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Faisant suite à un séminaire de 3e cycle du laboratoire des Sciences de l’Edu-
cation de l’Université de Paris 8, l’ouvrage réunit 14 contributions émanant 
d’auteurs d’expression française. Organisé en trois parties, «Anticipations et pro-
légomènes», «Une éducation aux confins des sciences humaines» et «Parcours, 
destins et devenirs», l’ouvrage adopte une logique de présentation génétique de 
l’Education nouvelle, pour s’interroger, dans le dernier chapitre conclusif, si 
l’Education nouvelle a existé. L’ordre de présentation voulue par les auteurs ne 
contraint évidemment aucunement à une lecture linéaire.
Les auteurs se situent en sciences de l’éducation; certains se revendiquent 
plus précisément de la recherche historiographique et présentent des contribu-
tions bien documentées cherchant à répondre aux exigences de la recherche en 
histoire de l’éducation par un retour à l’archive pour cartographier la circula-
tion des idées et contribuer à éclairer la «nébuleuse» (p.4) qu’est l’Education 
nouvelle. Chacune à sa manière, ces contributions pointent des constructions 
conceptuelles mythiques de l’éducation nouvelle, notamment l’évolution natu-
relle de l’enfant, l’éducation fonctionnelle, le rapport à la nature ou la portée 
internationale du mouvement. Dans ce qui fait office de conclusion, Raillon 
situe approximativement le mouvement entre 1880 et 1960. Certes, multiforme 
et hétérogène, l’Education nouvelle aurait donc existé. 
Regardons comment le «mouvement» apparaît dans les différentes contribu-
tions. Nous les présenterons tour à tour, adoptant l’ordre de présentation du 
livre, qui rappelons-le donne une perspective génétique à l’Education nouvelle. 
La dernière contribution de Raillon ne sera pas condensée, mais alimentera les 
remarques et interrogations conclusives du présent compte rendu.
Les cinq contributions de la première partie « Anticipations et prolégomènes » 
montrent, comme le titre l’indique, les idées et controverses à la base de l’Edu-
cation nouvelle. Attachée à cerner ce qu’implique plus précisément l’observation 
enfantine comme indice de l’invention du jeune enfant, Ottavi interroge ce qui 
conduit un historien et linguiste italien du 19e siècle, Tommaseo, à recourir à un 
journal consignant les progrès psychologiques de l’enfant, de son propre enfant, 
et les aléas de l’éducation – familiale et scolaire – qui lui est donnée. A l’instar de 
Darwin ou d’Adrienne de Necker, le journal de Tommaseo manifeste une volon-
té de connaître. Au-delà d’une aspiration à une intervention appropriée selon le 
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développement de l’enfant, Tommaseo s’émerveille de cette spontanéité enfan-
tine qui serait à préserver. Contre l’industrialisation, son projet éducatif consiste 
en un désir de résistance dévoluant à l’éducation le but de développer l’individu 
à partir de lui-même, selon un cheminement individuel et à partir d’une rela-
tion duelle adulte-enfant où la mère occupe une bonne place. Tenu d’abord par 
l’adulte, le journal retrace l’acquisition des connaissances et la biographie de 
l’enfant; dès que l’âge et les connaissances le permettent, le journal est entre les 
mains de l’enfant qui consigne lui-même le cheminement de ses connaissances. 
Ottavi montre les interrogations de Tommaseo entre les espoirs d’une péda-
gogie collective et une perte d’harmonie et de spontanéité de l’enfant. On note 
également l’idée d’une autoresponsabilisation de l’apprenant pour apprendre et 
se former. 
L’éducation nouvelle se fonde sur une culture morale dont le fondement pre-
mier est la dignité selon Jacquet-Francillon, l’égalité comme fondement politique 
étant second. Cette culture humaniste du respect suppose que toute l’humanité 
est contenue dans une personne et que chaque personne contient toute l’huma-
nité. En rupture avec une conception de l’enfant corrompu, à «redresser» (p. 35), 
l’enfant d’inspiration rousseauiste -innocent, bon et gracieux- est perfectible, 
c’est-à-dire qu’il est à éduquer dans la continuité de l’enfance et de la personnali-
té individuelle. Créateur et spontané, l’enfant acquiert des connaissances selon sa 
personnalité. L’Education nouvelle, en particulier avec les dispositifs inspirés de 
Freinet, permet le passage d’un état de mineur mental et affectif à la dignité d’un 
être capable de construire expérimentalement sa personnalité et d’orienter son 
destin (p. 42). La perfectibilité de jadis se voit ainsi remplacée par l’attribution 
de propriétés à la personne, marquant l’avènement de l’enfant comme personne. 
Cet avènement est montré en pointant, sans le nommer ainsi, le puérocen-
trisme de l’Education nouvelle. Notons que les apports de Freinet sont repris 
sous l’angle de l’émancipation de l’enfance, sans évoquer ses écrits sur l’école du 
travail. 
Abordant l’éducation nouvelle sous l’angle de l’orientation des contenus de 
l’enseignement, Hameline discute de la différence et des controverses entre une 
éducation libérale ou intégrale sur la base d’un pamphlet de Bertrand (1898) 
pour un plan d’enseignement nouveau. Contre le morcellement du savoir et la 
hiérarchisation des connaissances de l’enseignement élémentaire, à l’image de la 
hiérarchie sociale, Bertrand, s’appuyant sur une revendication de l848, relayée 
par l’internationale ouvrière à la Commune de Paris, revendique un enseigne-
ment intégral démocratisant le savoir et égalisant les chances au sein du vivier 
que représente la classe ouvrière. Hameline y voit une influence de Proudhon, 
non signalée par l’auteur du pamphlet, influence s’exprimant sur la base de la cri-
tique conjointe de la division du travail industriel, parcellaire, et de l’apprentis-
sage intellectuel, morcelé. Education, travail et vie citoyenne se conçoivent dans 
un même rapport et une même logique. Inconvenante selon les collaborateurs 
du Dictionnaire de Ferdinand Buisson, cette référence révolutionnaire est mise 
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en balance avec un projet éducatif républicain pour un enseignement complet, 
libéral, une via media selon Hameline. 
Dans l’opposition entre éducation libérale et intégrale se joue l’opposition 
entre instruction et éducation: d’un côté, l’éducation intégrale s’appuie sur l’ins-
truction de notions solides et précises, but et moyen de l’éducation pour former 
un homme complet, travailleur et savant. De l’autre côté, l’éducation libérale 
s’appuie sur l’influence, conséquence d’une existence normale où l’instruction 
est le parent pauvre. Cette éducation, démocratique, avec pour base la méthode 
active, consiste en une éducation morale. Entre le Charybde, représenté par un 
projet pré-autoritaire du façonnement humain, prélibertaire, l’éducation inté-
grale, et un Scylla, constitué par une éducation du self-government assurant la 
promotion, voire engendrant la manipulation du self, selon Hameline, l’éduca-
tion appartient en dernière instance à la ruse de l’éducateur. 
Avec la contribution de Marchat, une autre figure en faveur d’un enseigne-
ment intégral et initiatrice de l’éducation nouvelle est présentée au lecteur: le 
libertaire catalan Francisco Ferrer. Huit principes fondent son projet de l’ensei-
gnement intégral, représentant un enjeu politique capable de déstabiliser l’Etat 
et le pouvoir de la bourgeoisie: mentionnons, entre autres, le caractère scienti-
fique et rationnel de l’enseignement, au service de la vie sociale; la co-éducation 
des filles et des garçons, des riches et des pauvres, des enfants comme des parents; 
la place du jeu, ainsi qu’une orientation antiétatique et antireligieuse. Selon Fer-
rer, fidèle aux principes libertaires, l’école est un lieu communautaire dont les 
frais sont pris en charge par les familles en fonction des revenus. Complétées 
par des financements propres, les ressources sont directement redistribuées. Non 
gratuite, l’école ferrerienne n’est pas non plus obligatoire, car rien ne doit être 
imposé à l’enfant libre de déserter l’école. L’éducation suit les inclinaisons de 
l’enfant, garantit la vie physique, intellectuelle et morale. En outre, plutôt que de 
s’appuyer sur une science de l’éducation, ils incombent aux savants eux-mêmes 
de présenter de manière accessible le produit de leurs recherches. 
La contribution de Marchat, comme celle d’Hameline, montre un des nombreux 
lits dans lequel l’éducation nouvelle a trouvé sa voie, le mouvement libertaire.
Centré sur l’enseignement secondaire, Clastres présente les conceptions de 
différentes écoles «innovantes» se revendiquant d’une Education nouvelle, so-
ciale et libérale, susceptibles de préparer les élites dont la France a besoin à l’orée 
du 20e siècle. En contre-pied de l’enseignement secondaire français des établis-
sements d’Etat, les débuts de l’ Ecole des Roches d’Edmond Demolins sont pré-
sentés, prônant l’initiative privée et s’appuyant sur les orientations éducatives 
d’inspirations allemandes et surtout anglaises. Le cadre constitué par La Science 
sociale s’inscrit dans le processus d’idéologisation et de scientifisation propre à 
la fin du 19e siècle, qui, à partir d’une description méthodique des faits sociaux, 
ici éducatifs, préconise la formation d’hommes travailleurs, indépendants et ca-
pables d’affronter les difficultés de la vie. A partir d’une observation de deux new 
schools anglaises, l’éducation retenue pour l’Ecole des Roches est de type familial, 
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hiérarchisée et utilitaire, garantissant à la fois les connaissances intellectuelles, 
techniques et manuelles, ainsi que l’éducation physique et le plein air, pour dé-
velopper l’énergie vitale et les forces du corps. 
Antiétatique, familiale, patriote, élitaire et portée par l’élan de la révolution 
industrielle, telles paraissent être les traits de l’éducation nouvelle de l’Ecole des 
Roches. Concernant les contenus plus concrets d’enseignement ou l’éducation, 
il est plus difficile de s’en faire une idée. 
Dans la deuxième partie, «Une éducation aux confins des sciences humaines», 
Ottavi présente les apports de Cousinet, qui appartiennent aujourd’hui à la vul-
gate pédagogique même si le nom du concepteur est oublié. L’article d’Ottavi 
fait apparaître Cousinet comme un chercheur en éducation qui certes traverse 
une bonne part du 20e siècle, puisqu’il est décédé en 1973, mais dont la période 
créative se situe essentiellement dans le premier tiers. On voit Cousinet dans une 
mouvance aux influences complexes de la psychologie, de la sociologie et, entre 
autres, de la revue américaine Pedagogical Seminary fondée en 1891par Gran-
ville Stanley Hall. Son regard se porte sur la classe, plus particulièrement sur la 
société et la solidarité enfantines, sur l’organisation des groupes et le travail de 
groupes. L’attachement à l’étude de la collectivité, de la solidarité du groupe, de 
la communication et de l’interaction des pairs constitue les ferments de l’éduca-
tion scolaire selon Cousinet auxquels s’associe une conception de l’école comme 
lieu d’éveil de l’intelligence et d’entraînements des facultés dans des situations 
naturelles sans cesse à renouveler. L’adaptation et la négociation sont à la base 
de l’apprentissage. L’expérimentation des idées pédagogiques appartient à la dé-
marche préconisée par Cousinet: le principe du self government fait, par exemple 
l’objet d’une expérimentation dont les résultats sont jugés catastrophiques par 
son concepteur. L’analyse de l’expérimentation ou du projet d’une école expéri-
mentale se trouvant dans les idées du concepteur de l’Education nouvelle reste à 
l’arrière-scène, la contribution d’Ottavi privilégiant l’analyse des idées -l’analyse 
du chahut, du travail de groupes par exemple- pour y montrer les influences 
scientifiques qu’exercent la sociologie et la psychologie sociale.
Hameline discute le rôle fondateur de l’Education nouvelle attribué à l’Ins-
titut Jean-Jacques Rousseau par l’historiographie des années 1970-1980, s’ap-
puyant sur Dottrens et Piaget. Le mouvement de l’Ecole nouvelle serait né d’une 
convergence entre les recherches en psychologie de l’enfant et l’œuvre de péda-
gogues entreprenants. Mais, s’interroge Hameline, s’agit-il d’une convergence 
ou d’un rapport de cause à effet, le développement des nouvelles connaissances 
scientifiques de l’enfant exigeant une intervention pédagogique différente? Il ap-
paraît que l’éducation fonctionnelle, et non pas l’Education nouvelle, constitue 
le leitmotiv de Claparède et de l’Institut qui, ce faisant, contribue à l’élaboration 
d’une nouvelle pédagogie dont les références sont à la base du mouvement qui 
se veut international et qui prendra le nom d’Education nouvelle dès 1921, sous 
l’égide de Cousinet. 
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La contribution d’Hameline fait apparaître que la prééminence de la référence 
à la psychologie du développement de l’enfant dans l’éducation n’était pas encore 
incontestée au début de l’Institut, puisque, au tout début et très éphémèrement, 
le professeur d’histoire et de philosophie des éducateurs, Dubois, caractérise le 
mouvement nouveau de pédagogique et de sociologique. La contribution d’Ha-
meline montre qu’avec l’avancée de travaux de Claparède, avec l’Education fonc-
tionnelle et la psychologie expérimentale, le rapport privilégié, de dépendance 
envers la psychologie s’est établi.
Danvers aborde la question de l’orientation des élèves que le nouveau re-
gard sur l’enfance, propre à l’Education nouvelle, a contribué à enrichir. Ses 
figures, médecins-éducateurs (Decroly ou Montessori) ou psychologues (Clapa-
rède, Wallon), contribuent à la fois au développement des idées de l’Education 
nouvelle et à une conception de l’orientation professionnelle et scolaire visant à 
mieux discerner quelles sont les capacités des apprenants. La conception démo-
cratique, fonctionnelle et pragmatique de l’éducation se fixe, sur la base d’une 
détermination des capacités des élèves, de réussir au mieux l’insertion de l’indivi-
du dans le milieu social existant. Il s’agit de développer chez l’enfant une faculté 
d’adaptation souple qui prépare à la vraie vie. Chacun devant faire avec les capa-
cités et les incapacités dont son hérédité et son histoire le dotent, cette loi de la 
différence est à la base d’une orientation différentielle. La logique de l’éducation, 
la réalisation de soi, une vision naturaliste ouverte à la vraie vie et le principe de 
la bonne personne à la bonne place montrent la tension, toujours présente entre 
éducation et orientation, entre intérêt individuel et intérêt collectif. 
L’Education nouvelle apparaît davantage comme une promesse d’un avenir 
meilleur par une possible formation de la personnalité et par l’activité de l’en-
fant qu’elle ne propose une conceptualisation de la question de l’orientation. La 
contribution de Danvers n’entre pas en matière sur les tests psychotechniques 
développés par Wallon dans son école expérimentale. Notons que la question de 
l’expérimentation dans des écoles-observatoires qui ressort dans plusieurs contri-
butions atteste d’une volonté de constituer une pédagogie scientifique et que 
cette question pourrait éclairer une facette de l’histoire de l’Education nouvelle. 
La partie sur l’éducation aux confins des sciences humaines, après les apports 
de la sociologie, de la psychologie sociale, de la psychologie développementale et 
expérimentale, fait place à deux contributions sur les (r)apports de la psychana-
lyse à l’éducation. Ohayon repose, dans un autre contexte historique -celui de la 
fin des années 1930- une querelle des années 1970-1980, entre une possible pé-
dagogie psychanalytique, une forme de psychopédagogie et un recours à la psy-
chanalyse pour aider l’enfance et changer l’école. Par un sondage dans une revue 
-la Revue française de psychanalyse-, la manière de concevoir l’enfance et l’édu-
cation est analysée. Parmi les différentes thématiques abordées dans la revue, 
relevons la psychanalyse des enfants, la relation entre théorie psychanalytique et 
pratique éducative ou encore la formation des éducateurs par la psychanalyse. 
Une formation d’ordre psychanalytique favorise par exemple une meilleure com-
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préhension de soi-même de la part de l’éducateur, ainsi qu’une compréhension 
de ce qui se joue dans la relation pédagogique. Elle peut aussi viser l’appropria-
tion de démarches de type psychanalytique qu’assumerait l’éducateur. Comme 
le note Ohayon, ni le collectif classe, ni l’intervention de l’éducateur n’étant pris 
en compte dans les théorisations, les expériences d’application de la psychanalyse 
en classe ne convainquent guère. Comment investir les connaissances de la psy-
chanalyse dans le champ pédagogique apparaît comme une question cruciale. Il 
ressort de l’investigation d’Ohayon que les psychologues genevois, entre autres, 
Ferrière, Claparède ou Piaget jouent un rôle d’intermédiaires entre la psycho-
logie appliquée, la psychanalyse et l’Education nouvelle. Le dialogue instauré 
entre ces champs disparates contribue certes à une meilleure compréhension de 
l’enfant, à une prise en charge de l’enfance inadaptée ou délinquante, mais laisse 
les questions de relation entre psychanalyse et pédagogie ouvertes. 
La contribution d’Ohayon met surtout en relief les liens et les relations entre 
psychanalyse et pédagogie, alors que la spécificité de l’Education nouvelle ou les 
apports des idées de l’Education nouvelle à la psychanalyse ou de la psychanalyse 
à l’Education nouvelle restent peu traités.
Houssier présente un témoignage singulier d’une expérience, peu connue des 
lecteurs francophones, se déroulant entre 1927 et 1932 et visant une éducation 
progressiste à orientation psychanalytique dont la finalité serait de prévenir la 
névrose. L’alliance entre la psychanalyse et la pédagogie -nous dirions plutôt 
l’application de la psychanalyse à la pédagogie- s’est soldée par un échec. L’au-
teur indique une double référence à Dewey et à Freud. Notons que le lecteur voit 
surtout la filiation freudienne, celle au pédagogue américain étant plus allusive. 
L’école table sur une pédagogie thérapeutique servant à un double apprentissage, 
scolaire et de la vie pulsionnelle. Faire participer l’enfant à ce qu’il apprend en 
atténuant la dimension de contrainte et en favorisant la liberté de choix vis-à-vis 
des thèmes abordés représente le fil rouge de la pédagogie de l’Hietzing Schule. 
Les deux classes réunissant des élèves de 7 à 10 et de 11 à 14 sont sous la respon-
sabilité d’adultes constituant une famille élargie. L’atmosphère fusionnelle ne 
laisse guère d’espace à une différenciation entre sphères privées et extra-familiales 
dissolvant «le clivage fonctionnel entre la vie et les séances [d’analyse]» (p. 229). 
Les deux contributions portant sur les apports de la psychanalyse à l’éducation 
soulèvent des questions cruciales concernant les rôles respectifs et les collabora-
tions des différents professionnels, les apports de la psychanalyse aux contenus 
d’enseignement ou de formation, aux démarches, à la formation des enseignants 
ou à la manière de penser l’action pédagogique du point de vue de l’enseignant. 
La relation de dépendance du psychologique par rapport au pédagogique appa-
raît comme une problématique qui reste pendante.
La troisième partie «Parcours, destins et devenirs» montre l’Education nouvelle 
dans son évolution. La contribution de Savoye présente le développement de 
l’Education nouvelle jusqu’à la deuxième guerre mondiale et son essor après 1945 
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en France, puis son «extinction» dans les années 1970-1980. Savoye attribue l’ex-
tinction, premièrement, à une crise de tolérance de la gauche communiste contre 
ceux qui avaient continué à œuvrer ou à être nommé sous Vichy; deuxièmement, 
à une crise de vulgarisation, l’Education nouvelle s’affadissant, victime de sa dif-
fusion; troisièmement, à une crise de transmission, les têtes pensantes connues 
au moment de l’essor du mouvement n’étant pas remplacées par des nouvelles 
figures. Le foyer intellectuel de l’éducation se trouve à l’Université, voire même 
dans l’Education nationale et plus au sein du mouvement de l’Education nou-
velle qui, de ce fait, s’éteint. Savoye considère l’Education nouvelle comme une 
«nébuleuse», c’est-à-dire comme un mouvement non homogène et multiforme, 
regroupant les adeptes de la Nouvelle Education de Cousin, de Montessori et de 
Decroly, ainsi que la Coopérative de l’enseignement laïc de Freinet. On peut légiti-
mement s’interroger si le caractère diffus et contradictoire des idées pédagogiques 
et des idéologies de l’Education nouvelle ne provient pas du fait de l’amalgame en 
un seul mouvement des différents adeptes mentionnés, le mouvement ne pouvant 
être que pluriel et éclaté. Savoye montre que les nouveaux courants de pédagogie 
institutionnelle ou non directive se conçoivent dans la rupture de l’ancien.
Le lecteur est surpris de constater l’absence de considération accordée au 
contexte historique, l’entre-deux guerres et la montée du nazisme et du fascisme, 
la guerre et l’occupation. L’éducation, et, qui plus est, un mouvement qui se re-
vendique d’être international, peuvent-ils se concevoir en dehors de ce contexte? 
La «tolérance» des différences au sein du mouvement de l’entre-deux guerres qui 
n’aurait plus existé après guerre reste en soi un phénomène à expliquer. En quoi 
cette tolérance a-t-elle consisté? Sur quoi repose-t-elle?
Sur la base de l’analyse d’«une institution en crise», l’Ecole des Roches dans 
les années 1960, la contribution de Duval permet de voir ce qu’est devenue une 
institution présentée sur ses fonds baptismaux. Par un effet d’ordre des contribu-
tions, la contribution illustre ce que peut représenter la tolérance au sein du mou-
vement de l’Education nouvelle: certaines idées et valeurs de l’Ecole des Roches 
auraient certainement été vertement critiquées par certains adeptes de l’Edu-
cation nouvelle, à savoir la formation d’une élite patronale, un internat privé 
«œcuménique» réunissant protestants et catholiques, une idéologie antiétatique 
libérale, la non-mixité et, probablement, un nationalisme sur lequel l’article de 
Duval reste discret. Sur quelles bases s’organise cette «première» école nouvelle, 
créée par Demolins en 1899? Une des bases en est le self government reposant sur 
une structure hiérarchique responsabilisant les élèves et sur une obéissance, une 
discipline auto-régulée. La gestion de l’internat est fondée sur le capitanat: les 
garçons des grandes classes se voient confiés la responsabilité morale, scolaire et 
matérielle d’une équipe de 6 à 8 garçons plus jeunes et des chefs de maison di-
rigent, pendant un trimestre, des maisons regroupant 40 à 60 élèves. A la base de 
la relation pédagogique se trouve une relation paternelle de maître à disciple, une 
relation qui suppose l’influence du premier sur le second et la confiance. Une 
autre base éducative est le tiers temps pédagogique, l’éducation du corps, de la 
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tête et de la main. L’ébranlement des valeurs des Trente glorieuses et de la fin de 
la guerre d’Algérie met l’institution en crise: les élèves, les enseignants, les parents 
et la direction sont pris entre la vie de l’internat, son histoire, et la tourmente de 
la vraie vie. Cette crise institutionnelle permet à Duval de montrer l’émergence 
de nouveaux modes d’intervention sous l’égide de psychosociologues, futurs mé-
diateurs de conflits et superviseurs. Les psychosociologues de l’Association pour 
la recherche et l’intervention psychosociologiques (A.R.I.P.) ont fait leurs pre-
mières armes à l’Ecole des Roches, lui conférant une nouvelle notoriété, armes 
qui consistent en une autoformation de la personne et du groupe d’inspiration 
non directive rogérienne. Malgré les changements intervenus, l’institution n’a 
pas survécu au décalage entre tradition et exigences nouvelles. Duval attribue 
la mort institutionnelle à une absence de nouvelle philosophie de l’éducation 
démocratique.
Contrastant avec les autres contributions, sous forme de récit, Pain relate son 
parcours, ses contacts, et expose son point de vue sur les pédagogies institution-
nelles dont les protagonistes -psychothérapeutes, psychanalystes, éducateurs et 
soignants- sont présentés comme en recherche sur la base de groupes d’éduca-
tion thérapeutique. Pain ne tait pas les conflits entre pédagogies institutionnelles 
dont les protagonistes s’entredéchirent. A remarquer que le lecteur ne saisit pas 
quelles sont les bases des conflits. La psychologie, la psychanalyse en particulier, 
joue un rôle central dans la pédagogie et lorsque Pain se revendique de Freinet et 
de Freire, c’est pour défendre la libération du sujet par un savoir actif construit 
dans et avec une collectivité. L’institution, concentrationnaire, est placée sous 
la vigilance constante de l’analyse et du questionnement de l’institution pour 
la défaire et la refaire. L’institutionnel, par opposition à l’institution, est consti-
tué de techniques, d’une organisation et du groupe qui dotent les individus de 
moyens d’interventions; la coopération en est un principe de base se marquant 
par une interaction entre praticiens et chercheurs qui fait naître la recherche 
de la pratique. Si la pédagogie institutionnelle a conçu un complexe éducatif 
expérimental, il a représenté une utopie, une thérapeutique contre la barbarie 
de chaque jour. La pédagogie institutionnelle ne peut se comprendre selon Pain 
sans prendre en considération ce qu’a représenté le Front populaire, la montée 
du fascisme et les guerres. 
On peut noter que la filiation de Freinet est présente à travers les techniques, 
l’expression de soi dans un groupe; par contre il n’est jamais fait référence à 
l’école du travail dont Freinet s’est revendiqué. Signalons que cette partie de 
l’histoire de Freinet, souvent cité dans le présent ouvrage sur l’Education nou-
velle, n’est jamais évoquée. 
Parmi les idées forces, nombreuses, nous soulignons l’effort des auteurs pour 
montrer les apports diversifiés et pluriels des sciences sociales et humaines à 
l’Education nouvelle. Cet effort se manifeste en particulier dans la deuxième 
partie, mais transparaît d’une manière ou d’une autre dans chacune des contri-
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butions. Les apports de ces différents champs disciplinaires soulèvent une série 
de questions. Nous en retiendrons une: quel est le rapport entre modernité édu-
cative, éducation et l’Education nouvelle comme mouvement, la modernité édu-
cative, comme l’Education nouvelle, se marquant justement par l’intégration des 
apports des sciences sociales et humaines dans l’éducation. La différence repose 
sur ce que représente un mouvement pédagogique et ce qui permet de le définir, 
élément, de notre point de vue, insuffisamment théorisé dans le présent ouvrage. 
Revenons sur le terme de modernité éducative que nous empruntons à Du-
bois. Au tout début de l’Institut Jean-Jacques Rousseau, Dubois (p. 154) dé-
gagent six tendances caractéristiques de la modernité éducative: la tendance dé-
mocratique de l’école pour tous, la tendance sociale, c’est-à-dire la socialisation 
par la scolarité, la tendance pratique qui vise la préparation à la vie, la tendance 
scientifique à travers la présence de la science dans les programmes, d’une hy-
giène de vie et de la science de l’éducation; la tendance laïque d’une spiritualité 
sans la religion et la tendance au caractère intégral de l’éducation. Ces tendances 
caractérisent assurément une époque, la modernité éducative du début du 20e 
siècle. On y retrouve la plupart des idées de l’Education nouvelle qui repose 
en plus, comme l’ont montré diverses contributions, sur le puérocentrisme et 
l’influence particulière de la psychologie. En quoi est-il légitime de considérer 
l’Education nouvelle comme un mouvement, comme une entité plus circons-
crite qu’une modernité éducative d’un moment? Est-ce que le puérocentrisme 
constitue une de ses principales caractéristiques ? A lire les contributions, ce ne 
semble pas être le cas. S’agit-il alors d’un mouvement? 
Assurément à suivre les différents auteurEs, l’Education nouvelle est un mou-
vement, certes pluriel, multiforme et non homogène. Marqué par une grande 
diversité, le mouvement est présenté comme issu d’une même souche, éloignée 
et diffuse, Rousseau; d’autres signalent les éléments de la période historique qui 
l’ont nourri. Selon l’auteur de la dernière contribution, Raillon, le mouvement 
serait fait des initiatives de pionniers isolés qui ne se connaissent guère entre 
eux, des «novateurs engagés», philosophes, sociologues, médecins, écrivains, 
psychologues et praticiens. Ces figures engagées, emblématiques dirions-nous, 
sont-elles si isolées, si marginales que les présente Raillon? Les aspirations de 
l’Education nouvelle pour se constituer en mouvement international semblent 
contredire un tel point de vue. Il est évidemment difficile d’établir si le mouve-
ment est international, puisque, comme le note Raillon, les novateurs américains 
n’y ont pas adhéré, que l’histoire du mouvement Child Study n’est pas vraiment 
retracée dans l’ouvrage et que la Reformpädagogik allemande n’est pas présente. 
Le caractère international de la mouvance de l’Education nouvelle constitue un 
grand absent. Non seulement la Reformpädagogik est oubliée, mais autre fait 
notable, le mouvement constitutif de l’école du travail polytechnique de la jeune 
république soviétique ne fait pas partie de l’investigation. Cette remarque de 
notre part montre non seulement l’absence de théorisation véritable autour du 
caractère international du mouvement, mais pointe surtout la difficulté à traiter 
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plus généralement des questions d’éducation hors du contexte social et poli-
tique, alors que l’Education nouvelle se veut réformatrice. Reprenons à une autre 
échelle la remarque de Pain: est-il pertinent de traiter de l’Education nouvelle en 
dehors d’une référence à l’histoire? Est-il possible de saisir l’Education nouvelle 
sans tenir compte des événements historiques qui ont profondément marqué le 
20e siècle: les guerres, les mouvements révolutionnaires, le fascisme et le nazisme. 
Eu égard à l’aspiration de tracer une sorte de genèse de l’Education nouvelle, 
la justification des auteurEs responsables de l’édition de l’ouvrage paraît peu 
convaincante: le but annoncé dans l’introduction est de contribuer à un débat 
vif en France centré sur l’école républicaine. Le vœu de contribuer à une «nou-
velle» philosophie de l’éducation se conçoit, mais sans référence historique ne 
manque-t-il pas son but? Est-ce que la clarification de la notion de mouvement 
pédagogique ne contribuerait-elle pas à mieux concevoir ce que représente une 
philosophie de l’éducation? 
Notre critique est certes facile et nous mesurons le coûteux investissement 
en temps consenti pour montrer une image riche, diversifiée et documentée de 
l’Education nouvelle francophone, un «mouvement» qui naît avec la naissance 
des sciences de l’éducation et de la construction d’une école pour tous dans 
laquelle les acteurs, les éducateurs, les militants, les politiciens, comme les cher-
cheurs, s’engagent. 
Thérèse Thévenaz , FPSE, Genève
10 Thérèse Thévenaz
